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 L'espace-temps particulier de la mobilité étudiante Erasmus devrait idéalement 
constituer un lieu d'apprentissages multiples (linguistique, méthodologique,...), un 
univers où l'intelligence interpersonnelle et interculturelle est supposée se développer de 
façon exponentielle, et où les étudiants vont conscientiser leurs apprentissages, 
notamment sur le plan identitaire. Mais si ces différentes catégories d'acquis 
correspondent aux prérogatives institutionnelles, elles restent cependant encore très 
programmatiques dans les faits.  
Depuis une dizaine d’années les chercheurs de différents domaines (sociologie, 
anthropologie culturelle, politique éducative,…) étudient le phénomène de la « mobilité » 
selon différents angles d’approche. Mais alors que les problématiques « interculturelle » 
et « identitaire » ont été largement traitées
1
, certaines dimensions relatives à la langue, à 
son apprentissage et à sa pratique semblent avoir été négligées. Or nous pensons que dans 
le cadre de la mobilité étudiante, le rapport à la langue, qu’on se situe au niveau de 
l’imaginaire linguistique ou de la pratique langagière, joue un rôle déterminant pour les 
autres catégories d’acquis. Prenons par exemple le cas des étudiants Erasmus amenés à 
devoir articuler des pratiques langagières diversifiées : la langue française 
« académique » dispensée durant les cours de spécialité, le français lingua franca 
pratiqué entre Erasmus, ou encore la variété belge francophone dans le cas qui nous 
occupe. Cette réalité socio-langagière complexe oblige les étudiants à développer des 
compétences propres à la « mobilité », qui ne sont peut-être pas celles attendues par les 
programmes officiels, mais qui constituent certainement une condition nécessaire au bon 
déroulement de leur(s) apprentissage(s). Nous pensons dans le cas qui nous occupe au 
développement de la réflexion métalinguistique, métacognitive et de la conscience 
normative, pour ne citer qu’elles.  
Afin d’éprouver nos hypothèses, nous avons choisi de dépasser le simple niveau 
de l’évaluation des connaissances linguistiques ou des macro-compétences définies par le 
CECR, pour questionner plutôt la compétence communicative et les pratiques langagières 
d’étudiants Erasmus2 en dehors de la classe de langue. Pour ce faire, nous avons opté 
pour une approche sociolinguistique du phénomène qui privilégie non pas une 
observation directe d’interactions authentiques (pourtant intéressante mais difficilement 
réalisable dans notre situation), mais l’accès aux représentations de l’expérience 
linguistique vécue par les étudiants.  
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 Voir, entre autres, les travaux de V. Papatsiba (2003), M. Anquetil (2006), E. Murphy-Lejeune (2003), F. 
Dervin (2008). 
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 Notre enquête porte précisément sur la population « Erasmus » non-francophone, en séjour à Liège en 
Belgique francophone.  
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Par cette méthode, nous espérons plus précisément voir comment se construit leur 
rapport à la langue et leur conscience normative linguistique dans un espace où les 
normes sont en mouvement, où les compétences, les savoirs, les représentations sont sans 
cesse remis en jeu. 
 
1. Pratiques langagières et représentations 
 
 
« Les productions langagières relèvent des pratiques langagières du locuteur qui 
dépendent d’un ensemble de représentations et de « rapport à » de natures différentes. » 
(Bautier 1995 : 195).  
 
Représentations et pratiques sont intimement liées, elles s’influencent 
réciproquement selon une dialectique floue, sans que l’on sache exactement la nature 
exacte de leur rapport (où est la cause/l’effet ?). Sans rentrer davantage dans ce débat qui 
dépasse le propos de cet article, on peut cependant affirmer que les représentations 
guident nos actions dans la communication sociale. La psychologue Denise Jodelet 
précise : « la représentation sociale [remplit] certaines fonctions dans le maintien de 
l’identité sociale et de l’équilibre sociocognitif qui s’y trouve lié » (Jodelet, 1989 : 51). 
Les représentations auraient une « fonction cognitive essentielle », une « fonction de 
protection et de légitimation », une « fonction d’orientation des conduites et 
communications, de justification anticipée ou rétrospective des interactions sociales ou 
relations intergroupes » (p.52). Faire émerger discursivement les représentations va donc 
permettre la compréhension du système d’organisation et d’interprétation du monde 
linguistique et culturel que les individus élaborent (via la communication, les 
connaissances acquises, les expériences sociales,…).  
 À partir de la typologie déjà ancienne proposée par Elisabeth Bautier (1995), nous 
distinguons les représentations suivantes :  
 
- Les représentations de la situation de communication, déterminantes pour 
l’interprétation de la situation ; 
- Les représentations des objets du discours ;  
- Les représentations métacognitives, liées à l’activité langagière. 
 
Auxquelles nous ajoutons les types suivants :  
 
- Les représentations métalinguistiques, liées à la langue elle-même et aux usages 
de la langue, socialement déterminées ; 
- Les représentations normatives qui pourraient constituer un hyperonyme des 
autres représentations si l’on postule que toute représentation se définit par 
rapport à un « imaginaire normatif » plus large qui façonne notre rapport au 




Enfin, la théorie de l’Imaginaire Linguistique de la sociolinguiste A.-M. 
Houdebine
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 représente un point de départ intéressant pour la conceptualisation de cet 
imaginaire normatif. Selon elle, le rôle des représentations linguistiques se définit de la 
sorte : 
 
« Les représentations imaginaires, prescriptives, de toute langue ont ce rôle : assigner un 
lieu, fixe, immuable, à la langue, la belle, la vraie - un rien d'archaïsme est là - lieu d'une 
socialité parce que s'y repère le lien social par excellence […] » (Houdebine, 1988)4 
 
Nos attitudes vis-à-vis des langues seraient déterminées par différentes normes 
(objectives et subjectives) qui constitueraient notre imaginaire linguistique. Nous ne 
développerons pas ici le modèle d’Houdebine ni les critiques et suggestions que nous y 
appliquons, par contre nous retiendrons plus particulièrement deux caractéristiques : l 
instabilité de l’imaginaire linguistique et la diversité de nature des normes 
(prescriptives, fictives, identificatoires, identitaires,…) qui guident nos actions.  
 
Le caractère « social » de la représentation s’applique également aux pratiques 
langagières : notre pratique de la langue est toujours socialement située, elle s’adapte aux 
exigences de l’interaction (registre, normes communicationnelles, lexique,…).  
Le contexte Erasmus brasse différentes pratiques et exige des étudiants la maîtrise de 
plusieurs langues, registres, genres discursifs,… La langue est pratiquée dans sa variété :  
- la langue maternelle dans les interactions quotidiennes avec leurs pairs ; 
- la langue du pays d’accueil : 
o avec les autochtones au quotidien 
o comme lingua franca entre Erasmus 
o dans les cours en faculté (discours « académique ») 
o dans les cours de langue ; 
- des langues véhiculaires entre Erasmus (parfois dans des échanges 
« plurilingues »). 
 
Toutes ces situations de communication ont leurs caractéristiques auxquelles le 
discours doit s’adapter. La difficulté pour les étudiants étrangers est évidemment de 
maîtriser les spécificités discursives, pragmatiques, linguistiques de tous ces types 
d’interactions socialement construites. Et c’est précisément là que les représentations 
vont jouer leur rôle, allant de celui de simple repère organisateur (pour inférer, 
comprendre certains comportements) à celui d’argument (pour fonder un jugement). De 
même que le degré d’adhésion à une représentation peut varier d’un individu à l’autre, 
d’un moment à un autre. (Flament, Rouquette 2003 ; Py 2004)  
Parmi ces différentes pratiques langagières, nous avons choisi de nous intéresser à 
celle du français « inter-Erasmus » (français langue véhiculaire ou lingua franca) 
comparativement à celle du français « Erasmus-francophones ». Nous verrons quelles 
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 Le modèle de l’Imaginaire Linguistique a été développé au début des années 80 et ne cesse d’évoluer 
depuis. La dernière version date de 2008. 
4
 Conférence présentée par A.-M. Houdebine au salon du livre de Genève. Le texte est disponible en ligne : 
http://im-ling.voila.net/bibliotheque/Lge_IL.doc (dernière consultation en mai 2011). 
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sont les représentations de ces pratiques, si elles sont socialement construites et partagées 
par les étudiants et si cela évolue au fil de leur séjour Erasmus.  
 
 
2. Précisions méthodologiques 
 
Le corpus présenté ici a été constitué à partir d’un questionnaire (français/anglais) 
envoyé à l’ensemble des étudiants Erasmus non-francophones en séjour à l’Université de 
Liège de septembre 2010 (T1) à janvier 2011 (T2). Le questionnaire se composait de 
questions fermées et ouvertes. Les étudiants ont été interrogés au début et à la fin de leur 
séjour.  
 
Les réponses traitées ici correspondent aux questions suivantes : 
 
1. Préférez-vous parler avec des francophones ou des non-francophones ? 
2. Pourquoi ? 
3. Comment décririez-vous le français que les étudiants Erasmus parlent entre eux ? 
 
Nous ne comparerons pas ici les représentations d’un même individu au T1 et au T25, 
mais nous verrons si certaines représentations sont plus ou moins partagées par les 
étudiants interrogés et si l’on observe des divergences entre le début et la fin du séjour.  
Le nombre de participants (T1 : 119, T2 : 85) à notre enquête représente environ ¼ de la 
population Erasmus présente à Liège à partir de septembre durant l’année académique 
2010-2011. 
Notons qu’au T1, seulement 68 % des participants ont répondu aux questions traitées ici, 
alors que 89 % ont répondu en janvier. L’intérêt pour les questions liées au français 
lingua franca (désormais FLF) a donc été plus important à la fin du séjour.  
 
Notre analyse comportera deux niveaux : 
 
1) Une analyse comparative des représentations partagées au T1 et au T2, à la fois 
pour les échanges « inter-Erasmus » et « Erasmus-francophone » ; 
2) Une analyse des représentations liées aux pratiques « inter-Erasmus » en FLF. 
 
Enfin, l’approche que nous avons choisie vise à faire émerger le discours 
« spontané » des répondants via une enquête semi-directive. Cette méthode correspond à 
une conception dynamique et contextuelle des représentations. De par leur nature 
discursive
6
, les représentations individuelles sont instables et mouvantes en fonction du 
contexte d’énonciation. De même que les locuteurs sont mobiles dans leurs imaginaires 
qui se superposent comme autant de couches mémorielles liées à l’expérience langagière. 
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 Une analyse plus fine figurera ultérieurement dans notre thèse de doctorat. 
6
 Nous postulons que la représentation a une nature à la fois socio-discursive et cognitive.  
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3. Analyse comparative 
 
3.1. Le modèle du natif 
 
Tout d’abord, les échanges avec les natifs sont préférés aux interactions entre 
Erasmus, et ce aussi bien au T1 (91%) qu’au T2 (81%). Cependant, on constate que les  
interactions en lingua franca voient doubler leurs adeptes à la fin du séjour (on passe de 
5% à 10%). Comme nous le verrons, pratiquer la langue avec un non-natif reste moins 
valorisé que d’échanger avec un natif, mais l’expérience des interactions en FLF ont 
montré certains avantages qui vont intervenir au niveau des représentations.  
 
Les deux arguments en faveur des échanges « Erasmus-francophone » les plus 
souvent évoqués sont les suivants: 
- La correction linguistique et la maîtrise de la langue du locuteur natif (T1 : 
25%/T2 : 23%) 
- Parler français avec un natif est synonyme d’apprentissage (T1 : 29%/T2 : 27%) 
 
Des pratiques « correctes » 
 
On retrouve dans le discours de nos étudiants l’idée doxique largement partagée 
selon laquelle le locuteur natif maîtrise parfaitement sa langue et représente l’idéal de 
correction linguistique à atteindre : « Mieux vaut apprendre de ceux qui maîtrisent 
parfaitement le français »
7
, voire inaccessible : « Le français est une langue très difficile à 
maitriser et rare sont les non francophones qui y arrivent ». Les francophones parlent un 
français « propre », une langue « vraie », ont une prononciation « correcte »,… . Le 
locuteur natif représente le « bon » locuteur, la référence à suivre. Ce modèle du locuteur 
natif relève de l’imaginaire normatif des locuteurs allophones et précède toute 
expérience. À l’inverse, cette représentation n’est pas partagée par les natifs qui 
penseront plutôt que seule une minorité des locuteurs francophones maîtrise parfaitement 
la langue française. Et ce décalage entre les représentations de la langue maternelle et de 
la langue étrangère peut se retrouver chez un même individu, quelle que soit sa 
nationalité : on stigmatisera les locuteurs de sa propre communauté linguistique de la 
même façon qu’on idéalisera ceux de la communauté linguistique étrangère. Selon nous, 
ce phénomène tient d’une part au statut que l’on attribue aux différents protagonistes de 
l’interaction (potentielle ou effective) et qui pourra être source d’(in)-sécurité 
linguistique, et d’autre part, au sens donné à la notion de « correction » elle-même. En 
effet, notre représentation de la « correction linguistique » varie en fonction de plusieurs 
facteurs tels que le statut, la légitimité accordés aux différents interlocuteurs, nos 
représentations métalinguistiques, nos représentations normatives plus largement.  
Par exemple, qu’entend-on par « une prononciation correcte » ? Qu’est-ce qu’un « bon 
accent » ?  
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 La graphie des étudiants a été respectée.  
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Le « bon accent » 
 
Le choix de notre exemple est orienté puisque, parmi les compétences 
mentionnées par nos répondants, c’est précisément au niveau de la prononciation que se 
cristallisent les représentations positives des échanges exolingues (Erasmus-natif). Parmi 
les domaines de compétences cités on trouvera la prononciation (T1 : 12%/T2 : 9%), le 
lexique (3%), la grammaire (T1 : 2%/T2 : 3%), la compétence écrite (T1 : 1%), la 
compétence orale (T1 : 1%).  
La prononciation du natif serait « différente », « meilleure », « correcte », gênerait 
la compréhension : « j'ai du mal à comprendre le français parlé avec un accent étranger 
très marqué ». Dans l’imaginaire linguistique « profane », la prononciation et l’accent8 
sont synonymes, et, comme par un effet de miroir inversé, les qualités du natif font 
systématiquement défaut aux non-natifs. Comme nous le verrons au point suivant avec 
les représentations du FLF, l’accent classe et déclasse les individus et peut devenir 
handicapant pour la communication. Notre accent est un facteur identitaire déterminant 
puisqu’il est l’indice linguistique par excellence de notre origine. Et c’est à ce niveau-là 
que les représentations se solidifient : la compétence phonique devient un lieu de tensions 
car c’est elle qui identifie de façon immédiate notre (non)-appartenance à une 
communauté linguistique. Avant même d’apprendre les règles de grammaire correctes ou 
d’enrichir son répertoire lexical ou culturel, on veut entendre (et donc acquérir ?) « le bon 
accent », « la bonne prononciation ». Or on sait que si la compétence phonique est la 
première à se développer chez l’enfant natif : son « récipient phonique » se construit très 
rapidement grâce à l’immersion orale permanente. Par contre, ce développement sera 
beaucoup moins évident pour un adulte scolarisé, baigné dans la culture scolaire écrite 
(Cantero 1994). De plus, les caractéristiques phoniques sont souvent délaissées en classe 
de FLE au profit d’autres connaissances car on considère qu’elles s’acquièrent 
progressivement et que les enseignants n’ont pas d’outils de correction efficaces (Weber, 
2008 : 178). 
Cette idée de l’intérêt de l’immersion phonique est donc tout à fait pertinente en 
ce qu’elle rejoint le discours des spécialistes. Mais les représentations de nos étudiants 
vont plus loin encore : un input « non-francophone » parasiterait la constitution du 
nouveau récipient phonique d’un allophone, ou encore l’influence de la langue maternelle 
d’un locuteur provoquerait des « fautes » de prononciation chez son interlocuteur. C’est 
là que la représentation de la notion de « correction » intervient : qu’est-ce qui est 
considéré comme incorrect ? Un accent trop prononcé (quid des accents « belges », 
pourtant francophones) ? Une prononciation qui nuit à la communication ? Une 
prononciation qui dévie par rapport à la norme ? Mais quelle(s) norme(s) ? Finalement, 
ce n’est pas tant la correction stricto sensu (conformité aux règles) qui est ici en jeu, mais 
plutôt l’image d’un certain niveau de langue, de certaines compétences à atteindre. 
N’oublions pas que les représentations des étudiants se fondent essentiellement sur des 
normes subjectives « fictives » (au sens d’Houdebine) et non des critères d’évaluation 
objectifs. Si l’accent « modèle » n’existe pas, sur quoi l’apprenant peut-il se baser pour 
fixer ses objectifs d’apprentissage ? En absence de professeur natif, c’est la 
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 Par extension, l’ « ensemble des traits de prononciation qui s'écartent de la prononciation considérée 
comme normale et révèlent l'appartenance d'une personne à un pays, une province, un milieu déterminés » 
(dictionnaire du Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales, consultable en ligne). 
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représentation du locuteur idéal qui prend le relais, et qui persiste, même lorsque 
l’expérience nuance le tableau. Et dans ce panorama où l’apprenant recherche à adopter 
les normes de l’ « Autre », le « Même » n’a finalement pas sa place… . 
Notons enfin que s’il existe une différence claire entre les représentations des 
natifs vis-à-vis des productions de leurs pairs, et celles des non-natifs vis-à-vis des 
locuteurs natifs « experts », on constate cependant que la conscience normative de nos 
étudiants vis-à-vis de l’ « accent » en général rejoint un imaginaire collectif plus large, 
partagé par les natifs eux-mêmes. En effet, le souci du bon accent, de l’accent neutre, 
standard reste le même … l’étudiant Erasmus stigmatisera l’accent d’un hispanophone 
qui parle français, de la même façon qu’un Marseillais stigmatisera celui de son voisin 
parisien. Les marques identitaires doivent être gommées pour laisser place à une sorte de 
langue « pure », exempte de toute axiologie.  
 
Des lieux d’apprentissage 
 
L’autre argument dominant est celui relatif à l’apprentissage : être soumis à un 
input « correct » serait plus bénéfique, le fait de pratiquer la langue en général ne serait 
pas suffisant, voire dans certains cas serait néfaste pour l’apprentissage. Il y aurait des 
« risques » que les « non francophones ne parlent pas le français propre, avec des erreurs 
de grammaire, prononciation etc. ». Plus encore, certains pensent que le natif va les 
corriger et donc les faire progresser (T1 : 8%/T2 : 11%). Cette représentation est 
davantage partagée encore à la fin qu’au début du séjour. Ce qui correspond à 
l’apparition d’une autre représentation (T2 : 1%) relative à l’intérêt de ces échanges au 
niveau de la réflexion métalinguistique (« ils peuvent répondre aux questions sur la 
langue »), une représentation totalement absente des discours au départ.  
 
Par ailleurs, les échanges avec les Belges permettent aux étudiants de découvrir le 
registre de langue familier et les expressions idiomatiques (T1 : 4%/T2 : 2%) (« parce 
que j’apprends toujours des nouvelles expressions avec eux ») ainsi que la variation (1%) 
et la culture (T1 : 3%) belges. Notons cependant que la spécificité « belge » n’est que très 
peu mentionnée, voire même plus du tout à la fin du séjour. Il paraît évident que le fait de 
ne pas mentionner la découverte de la culture francophone comme argument ne signifie 
pas qu’il n’y a eu aucune expérience interculturelle durant le séjour ou que les étudiants 
Erasmus se désintéressent totalement de la culture de l’autre. Nous serions plutôt tentée 
de penser que les étudiants n’associent pas spontanément la langue et la culture. De la 
même façon que ces deux domaines de savoirs ont été longtemps distingués dans 
l’enseignement-apprentissage des langues, les apprenants cloisonnent les savoirs et 
n’entrevoient pas directement la culture dans le discours. C’est la dimension utilitaire de 
l’échange qui domine en ce qu’il va permettre le développement de compétences, surtout 
orales, mais aussi les compétences plus « scolaires », grammaticales et lexicales. La 
culture discursive, la compétence culturelle intrinsèque à la langue ne sont pas 
conscientisées. Or, on sait depuis bientôt 30 ans à quel point « la culture est dans la 
langue » (Robert Galisson), et ce sur différents plans : dénotatif/connotatif, 
encyclopédique, mais aussi au niveau de l’implicite, des présupposés, des genres 




Enfin, on trouve un dernier argument relatif à la qualité et à la facilité de 
l’interaction. Grâce à l’interlocuteur natif, la compréhension serait plus aisée : « ils 
comprennent mieux et facilement », « et en plus je parle plus vite quand je parle avec des 
francophones […] ». Cette représentation est d’autant plus partagée à la fin du séjour 
qu’au début (T1 : 4%/T2 : 12%). La représentation a priori se voit confirmée et renforcée 
par l’expérience empirique des échanges. Cette considération permet d’embrayer sur les 
représentations des échanges « inter-Erasmus » en FLF. Comme nous allons le voir, la 
pratique ne modifie pas radicalement les représentations : le natif reste l’interlocuteur 
favori. Cependant, on verra que les arguments en faveur du natif se voient contrebalancés 
par certains avantages liés aux échanges en langue véhiculaire, surtout à la fin du séjour. 
La stigmatisation reste présente, mais teintée de quelques nuances.  
 
Avant de traiter des représentations liées au FLF, nous tenions à mentionner 
quelques arguments avancés en défaveur des échanges exolingues, surtout à la fin du 
séjour. En effet, en septembre, seuls sont évoqués des problèmes de compréhension orale 
liés au rythme de parole trop rapide des natifs. En janvier, émergent d’autres 
représentations « négatives » qui viennent nuancer la vision idéalisée du locuteur natif 
modèle : le rythme est trop rapide, la prononciation, les liaisons rendent la 
compréhension orale difficile, les locuteurs allophones se sentent en insécurité et évalués 
par leur interlocuteur natif (ce qui provoque du stress), les normes communicationnelles 
sont différentes, le registre de langue familier ne leur est pas accessible, etc.  
On peut donc dire que l’expérience du séjour Erasmus a influencé les représentations des 
étudiants qui n’ont plus une vision aussi homogène de la réalité langagière. Mais nous 
avons également remarqué, et cela n’est pas anodin, que les modalités utilisées lorsqu’ils 
parlent des difficultés rencontrées avec les natifs trahissent le fait que ces nouvelles 
représentations sont plus difficilement assumées. On constate que les dires sont moins 
assertifs, les modalisations révèlent le doute, limitent ou nuancent le propos : 
 
- Les francophones parfois emploient de l'argot. 
- Les francophones ne comprennent pas toujours qu'ils emploient de l'argot. 
- French speakers use the language properly. However, It is very often difficult to 
understand them, because of the specific pronunciation. 
- Of course, to improve my level of french, it is necessarily to speak with natives. 
But non french speakers tend to speak more slowly and also speak English in 
general, so it is easier to understand. 
 
 Les étudiants sont conscients que leur discours va à l’encontre de la doxa 
commune. En effet, les échanges en lingua franca ont mauvaise presse. Que ce soit chez 
les enseignants, les étudiants, les allophones ou les natifs, les représentations sont 
partagées : la pratique d’une lingua franca aurait des vertus d’apprentissage très limitées. 
Pourtant plusieurs études montrent que ce type d’échanges peut favoriser l’apprentissage 
en général et le développement de compétences particulières
9
. 
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  Ce contraste entre des représentations a priori particulièrement négatives et 
l’expérience empirique positive des étudiants Erasmus crée des tensions et des 
ambivalences dans l’attitude des étudiants.  
 
Le point qui suit sera précisément consacré aux représentations du français tel que 
les étudiants Erasmus le pratiquent avec leurs pairs. Après une analyse comparative des 
arguments avancés aux T1 et T2, nous proposerons une typologie des différentes 
représentations en jeu dans l’imaginaire de nos étudiants vis-à-vis d’une pratique qu’ils 
découvrent dans un premier temps, et qu’ils ont expérimentée dans un deuxième temps. 
 
3.2. Erasmus : un locuteur profane 
 
Comme annoncé supra, l’intérêt pour les échanges avec les non-natifs est 
moindre : en septembre, seuls 7% des répondants
10
 déclarent préférer les échanges en 
français lingua franca ; en janvier, les effectifs doublent mais restent maigres : 17% des 
répondants sont en faveur de ces échanges.    
Certes, l’expérience de mobilité n’influence pas radicalement les représentations 
collectives, mais les arguments positifs mentionnés au départ par quelques-uns sont 
davantage partagés au terme du séjour :   
 
- Une égalité de statut des interlocuteurs « FLE » à fonction rassurante (T1 : 
0%/T2 : 7%) 
- Des interactions facilitées (T1 : 3%/T2 : 7%) 
- Un rythme de parole plus lent qui facilite la communication (T1 : 2%/T2 : 7%) 
 
On retiendra également, pour < 1% des répondants, les arguments positifs suivants : 
 
- Une prononciation plus compréhensible (T1) 
- Une réflexion métalinguistique partagée (T2) 
- Une utilisation d’un registre de langue standard qui facilite la compréhension (T2) 
- Une disponibilité et une patience accrues (T1/T2) 
 
Par contre, les étudiants reprochent à leurs pairs leur répertoire lexical limité, 
leurs fautes, leur accent, les différences de niveaux de langue qui empêchent de 
communiquer correctement, ou encore l’absence d’apprentissage due aux connaissances 
souvent limitées des interlocuteurs. Voyons de plus près les définitions proposées par les 
étudiants. 
D’abord, les « définitions » proposées se basent sur des normes d’évaluation 
subjectives, prescriptives, fictives selon les cas, elles sont modalisées et souvent 
axiologisées (le français « Erasmus » est bien, mauvais, normal, limité…). Les discours 
sont ambivalents, ils oscillent entre homogénéisation (stéréotypie) et hétérogénisation. 
Deux raisons peuvent l’expliquer : d’une part, l’hétérogénéité des pratiques en FLF, 
d’autre part, la dynamique représentationnelle.  
Certes la pratique d’une lingua franca présente des spécificités (voir les 
caractéristiques établies par S. Behrent, 2007), mais celles-ci ne caractérisent pas tous les 
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échanges de ce type, le degré de variation dépendant de différents facteurs tels que le 
profil des interlocuteurs, leurs objectifs, le type d’interaction,… . Sa définition peut donc 
s’avérer difficile. L’analyse des discours recueillis montre que se dessine un continuum 
où les pratiques décrites se situent en adéquation avec une réalité linguistique complexe.  
D’autre part, la pratique est nouvelle pour la plupart des étudiants, ce qui implique 
que les représentations liées à la pratique soient elles aussi en construction. Notre corpus 
montre bien le processus de mise en représentation de l’objet : les individus ont besoin de 
catégoriser les objets linguistiques de leur nouvel environnement et les pratiques sont 
perçues de façon binaire, alors que celles-ci devraient être envisagées graduellement et 
dans leur complexité pour correspondre à la réalité. Les sujets vont donc osciller entre ces 
deux « approches » de l’objet (ce que nous appellerons une « pensée repère » et une 
« pensée scalaire »), différents présupposés et différentes normes associées. La mise en 
discours va présenter des traces de ce mouvement du sujet, de sa trajectoire cognitive. 
 
Une typologie spontanée  
 
Nous avons choisi de présenter ici deux traits définitoires « spontanés »
11
 des 




La caractéristique la plus souvent évoquée par les étudiants est celle du niveau de 
maîtrise de la langue, et plus précisément la variabilité de niveau qui rend la pratique 
du FLF particulièrement mouvante et plurielle.  
Les étudiants évaluent le niveau de leurs pairs de façon souvent homogène. Ils se 
réfèrent soit aux niveaux du Cadre européen commun de référence : « [ils parlent] plutôt 
mal, sauf les étudiants du cours du soir B2+ et quelques du B2 », ce qui réduit le nombre 
de locuteurs « compétents » à quelques exceptions ; soit selon une échelle graduelle 
d’appréciation allant de « mauvais » à « très bon ». L’évaluation n’est pas 
systématiquement justifiée, on est « bon » ou « mauvais », sans envisager le caractère 
partiel des compétences.  
Certains ont une vision plus réaliste et réfèrent aux différences de niveaux entre 
les étudiants : 
 
« Le français que les étudiants Erasmus parlent entre eux est seulement suffisant parce 
qu'il y a quelques étudients parmi eux qui parlent très faible et quelques parlent très 
bien, donc il en résulte de parler anglais avec ceux qui ne comprennent rien et c'est la 
raison pour laquelle on n'arrive pas à pratiquer la langue français avec tout le monde. 
C'est dommage parce qu'on a le sentiment de ne pas pouvoir améliorer la langue en 
parlant souvant une autre langue. » 
 
 Ce décalage a des conséquences immédiates sur la pratique qui va nécessiter le 
développement de stratégies pour améliorer la communication, comme par exemple 
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l’alternance codique ou la nécessité d’utiliser une autre langue véhiculaire afin de mener 
à bien l’échange. L’hétérogénéité des interlangues12 est perçue comme une difficulté qui 
pourrait même entraîner une absence de progrès chez les étudiants.  
 Dans l’extrait qui suit, l’étudiant distingue les locuteurs Erasmus selon leur 
origine et le temps consacré à l’apprentissage linguistique.  
 
« Cela dépend de quel pays d'origine ils viennent et quand ils ont commencé à 
apprendre le français. Les étudiants Erasmus auxquels moi j'avais affaire, ont parlé un 
français très bien, tenu compte que c'est une langue étrangère pour eux. » (T2) 
 
Cette représentation rejoint un imaginaire collectif plus large sur l’apprentissage 
des langues, où la proximité du système linguistique de la langue maternelle faciliterait 
l’apprentissage de la langue étrangère. Son discours, même s’il manque de précision 
(l’ « origine » peut renvoyer à la proximité géographique et/ou culturelle, qui permettrait 
des contacts plus fréquents, susciterait des a priori plus positifs), relève à la fois du 
discours « savant » et du discours « populaire ». En effet, la linguistique comparée dans 
sa dimension appliquée promeut un discours sur la nécessité de travailler sur les 
dimensions inter- ou trans-linguistiques, notamment dans le développement d’une 
compétence « plurilingue ». La perméabilité des frontières entre ces deux domaines de 
savoirs (profane vs savant) est donc manifeste et révèle l’existence d’une culture 
discursive partagée qui sert de filtre à notre perception de la réalité linguistique. Cette 
culture discursive inclut les représentations sociales des objets linguistiques (ici les 
pratiques en FLF) qu’on infère des représentations discursives construites dans une 
communauté ethnolinguistique spécifique (Von Münchow, 2010)
13
. Via l’étude des 
représentations, c’est précisément le degré d’intégration de la culture discursive 
francophone par les étudiants Erasmus que nous tentons de mesurer ici.  
La maîtrise de la langue s’accompagne d’une pratique épi- ou métalinguistique 
(selon le degré de conscience du sujet-locuteur
14
) caractérisée par la catégorisation et 
l’ « ethnicisation » des langues et des pratiques langagières. La perspective adoptée est 
différentialiste et disqualifie le mélange, l’emprunt. 
Qualifié de « franglais », « little street french », « mélange », « mixture »,… le 
« français Erasmus » serait une langue métissée et instable, ce qui rendrait difficile sa 
définition. Les différents « interlangues », le caractère déséquilibré et partiel des 
compétences en jeu, l’alternance codique, le one-word switch, rendent la pratique 
insaisissable parce qu’évolutive et mouvante.  
C’est surtout le caractère hybride de la langue qui est souligné : « c’est un mixte des 
langues », « mixture avec bcp des mots espagnoles et anglaises », « It's "erasmus": french 
with english, spanish and italian :) », par opposition au « français propre » des natifs. La 
dimension évolutive de la langue n’est jamais évoquée, au contraire, l’idée du 
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« mélange » est synonyme d’appauvrissement et de régression : la langue est « pauvre et 
affreuse », les locuteurs Erasmus sont des « hommes des cavernes », la langue est 
« basique », « simple », « naïve ».  
À aucun moment l’apport de la dimension plurilingue pour les échanges n’est évoqué. 




 On voit intervenir ici le caractère très normatif, voire puriste, de la conscience 
linguistique des étudiants Erasmus. Une attitude qui s’inscrit dans une culture discursive 
« française » beaucoup plus large, marquée par le jugement, la proscription des dires, et 





Les étudiants Erasmus pratiquent donc à leur façon le purisme qui, en tant que pratique 
métalinguistique, est constitutif de la langue, mais qui dans sa signification sociale est 




« la culture [discursive] "réside" certes dans les structures syntaxiques et dans les mots, 
mais beaucoup plus encore dans ce qui doit et ne doit pas, peut et ne peut pas être dit et 
comment dans telle situation de communication, autrement dit dans le discours. » (Von 
Münchow, 2010) 
 
 Si l’on envisage les représentations de la « correction » sur un continuum, le FLF 
se caractériserait par son incorrection totale ou partielle, ou par son hypercorrection
17
, les 
trois étant perçues pareillement de façon négative. Les points de « crispation » normative 
sont les suivants :  
 
 L’accent et la prononciation : 
 
- « C'est un français un peu drole, sourtout pour l'accent. » 
- « L'accent rend  la parole de temps en temps incompréhensible. » 
- « parfois il est impossible de comprendre quand ils parlent entre eux. » 
 
 Les règles de grammaire : 
 
- « Parfois la structure de la phrase n'est pas correcte, il est seulement important 
que le sens géneral est transferé correctement en ignorant les regles de 
grammaire. » 
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 Le répertoire lexical : 
 
- « Pas très riche à cause de la manque de vocabulaire, et avec des fautes de 
pronnonciation. » 
 
 La variation socio-langagière :  
 
- « C'est souvent un language moins familier, le vocabulaire et les expressions sont 
plus souvent ceux q'on apprend à l'école ou dans les cours de langue, à la 
différence aux formulations que les étudiants utilisent dont le français et la 
langue maternelle. » 
 
- « […] quelques fois ils utilisent des mots très précieux… » 
 
 Les emprunts : 
 
- « Parfois ca ressemble beaucoup à leur langue maternelle, on doit faire beaucoup 
d'effort pour les comprendre. je trouve ce comportement surtout chez les 
étudiants d'origine africaine et des espagnols. » 
 
La conscience normative des locuteurs « Erasmus » semble être exacerbée par 
les situations de contacts linguistiques diversifiées dont ils font l’expérience. Les 
échanges avec le « Même » (Erasmus) ont un double effet sur les interlocuteurs : un effet 
« miroir » car l’étudiant Erasmus se reconnaît (au moins en partie), dans la pratique 
langagière de l’autre, et un effet « miroir », mais inversé cette fois, lorsque le locuteur 
Erasmus confronte sa pratique à celle, imaginée, du locuteur natif.  
Cela a deux conséquences opposées : un sentiment de sécurité dû à l’égalité des 
statuts (« locuteurs FLE ») dans l’interaction « inter-Erasmus », et un sentiment 
d’insécurité lié à la conscientisation de la norme, ou plutôt de l’écart vis-à-vis de la 
norme qui caractérise les pratiques en FLF et qui rappelle aux locuteurs leurs propres 
lacunes, écarts, incompétences, etc. L’ « autre » est aussi le « même » et nous rappelle 
sans cesse notre non-maîtrise de la langue, nos imperfections, nos difficultés, par rapport 
au modèle natif. Dès lors, on tend à vouloir s’en distinguer, s’en éloigner, on le 
stigmatise.  
 Par exemple, les fautes sont à la fois un argument positif et négatif : on recherche 
la correction linguistique pour s’améliorer, mais parler avec un non-natif est aussi 
plaisant parce que cela amène une certaine sécurité due au fait que les interlocuteurs ont 
le même statut dans l’interaction : 
 
- « C´est parce que je suis moins sous pression de parler assez vite et correctement 
quand je parle avec les non-francophones. Et il est plus facile de les comprendre 
car ils ne parlent pas trop vite. » 
- « because they make also mistakes and are shy, so i am feeling more sure and 
understandable. » 




 Deux observations encore : c’est la différence qui est mise en exergue plutôt que 
la proximité des pratiques « natives » et « non-natives », et la langue est toujours 
envisagée du point de vue de ses limites et non de ses potentialités.  
Les caractéristiques de la pratique de référence sont définies implicitement via la 
comparaison : le français des Erasmus est plus lent, plus simple, plus pauvre, plus 
familier, moins scolaire,… que le « vrai » français.  
 
 On voit bien comment l’imaginaire linguistique de nos étudiants est conditionné 
par deux éléments : d’une part, la tradition normative française dont les représentations 
des locuteurs-apprenants du français comme langue étrangère portent les stigmates, et 






 Notre analyse a montré que la culture discursive des locuteurs s’inscrit dans un 
appareil représentationnel socialement et culturellement construit qui va « normer » les 
pratiques individuelles. Étudier dans un pays francophone demande aux étudiants 
Erasmus, « mobiles » par définition, un autre type de mobilité : un changement de 
posture, d’attitude vis-à-vis de la culture discursive « francophone » qui ne correspond 
plus à l’image homogène qu’ils avaient pu s’en faire avant leur séjour. Mais encore faut-
il définir la nature exacte de cette « culture discursive », laquelle ne se réduit pas aux 
différents genres discursifs. Par exemple, au même titre que le français se pratique sous la 
forme d’une lingua franca, on peut se demander s’il existe une cultura franca associée, et 
quelles seraient ses caractéristiques ? Notre étude a permis d’apporter quelques éléments 
de réponses. 
 Notre questionnaire a induit la distinction des pratiques (inter-Erasmus vs 
Erasmus-francophone), mais cette distinction a acquis « spontanément » une dimension 
sociale et axiologique dans les représentations discursives des étudiants : ceux-ci 
comparent leur pratique de la langue à celle des autochtones et dévalorisent le FLF au 
nom de son imperfection, de son anormalité. Tous les locuteurs Erasmus deviennent 
profanes, et inversement tous les francophones seraient savants. Le modèle du locuteur 
natif idéal continue de faire sa place… Cependant, le concept du « bien parler » n’a pas 
tout à fait les mêmes spécificités pour un étudiant Erasmus que pour un locuteur natif : 
« bien parler », parler « correctement », c’est bien sûr appliquer les règles, connaître le 
code linguistique, mais c’est aussi maîtriser les normes communicationnelles, la variation 
socio-langagière, les conventions discursives qui vont permettre une communication 
optimale. Les écarts par rapport à la Norme sont donc en quelque sorte tolérés, voire 
recherchés (on veut apprendre le français parlé, le « vrai » français). Mais les normes 
« objectives », dégagées par l’observation des comportements effectifs des locuteurs, se 
voient concurrencées par un imaginaire normatif fondé sur des arguments esthétiques et 
idéologiques qui trouvent leur origine dans une mémoire de la langue française très 
ancienne, comme nous l’avons vu : la conscience normative des étudiants a des accents 
puristes… On pourra se demander alors si ce purisme est typiquement français (et dans ce 
cas il relèverait de la culture française ou francophone), ou si la pratique puriste est 
15 
 
culturellement/linguistiquement différenciée (les locuteurs seraient plus ou moins puristes 
en fonction de leur langue maternelle, de leur culture d’origine)… 
 Enfin, la finalité didactique de notre réflexion nous pousse à évoquer les pistes 
suivantes, en vue d’une articulation des représentations et des pratiques à des fins 
d’apprentissage : 
- éduquer aux mécanismes qui sous-tendent la stigmatisation, pratique à la 
fois linguistique et sociale (proscrire l’accent équivaut à proscrire son 
locuteur et vice versa) ; 
- promouvoir le développement d’une compétence plurilingue notamment 
en faisant éclater la typologie des langues (plus claires, plus faciles, plus 
intelligentes, plus utiles,…) qui organise l’environnement linguistique : 
- questionner les représentations culturelles de la « correction » linguistique, 
de la « transgression » de la norme, du « bien parler », etc. 
- définir les conventions discursives, pragmatiques selon les langues, les 
contextes d’emploi, la culture des interlocuteurs,… ; 
- travailler sur la notion de « mémoire » de la langue, donner du sens à 
l’imaginaire individuel en le situant dans l’imaginaire normatif plus large 




Anquetil, M. (2006) : Mobilité Erasmus et communication interculturelle. Peter Lang.  
Bautier,  E. (1995) : Pratiques langagières, pratiques sociales : de la sociolinguistique à 
la sociologie du langage, L’Harmattan. 
Behrent, S. (2007) : La communication interalloglotte. Communiquer dans la langue 
cible commune, L’Harmattan. 
Cantero, F. J. (1994) : « La cuestión del acento en la enseñanza de lenguas », in Sánchez 
Lobato, J. & I. Santos Gargallo (eds.) : Problemas y métodos en la enseñanza del español 
como lengua extranjera, Madrid: S.G.E.L. 
Defays, J.-M. (2003) : Le français langue étrangère et seconde. Enseignement et 
apprentissage ?, Mardaga. 
Dervin, F. (2008) : Métamorphoses identitaires en situation de mobilité, Turku : Presses 
universitaires. 
— (2008) : « Le français Lingua Franca, un idéal de communication interculturelle 
inexploré ? ». Synergies Europe 3 :139-154. 
— (dir.) (2010): Linguas francas. La véhicularité linguistique pour vivre, travailler et 
étudier, L’Harmattan. 
Flament, C. & Rouquette, L. (2003) : Anatomie des idées ordinaires, Armand Colin. 
Houdebine, A.-M. (dir.) (2008) : De l’imaginaire linguistique à l’imaginaire culturel, 
Sêméion, Travaux de sémiologie 7. 
Jodelet, D. (1989) : « Représentation sociale : un domaine en expansion ». Les 
représentations sociales, PUF.  
Murphy-Lejeune, E. (2003) : L’étudiant européen voyageur, un nouvel étranger, Didier.  
Papatsiba, V. (2003) : Des étudiants européens : « Erasmus » et l’aventure de l’altérité, 
Peter Lang. 
Paveau, M.-A. (2005) : « Linguistique populaire et enseignement de la langue : des 
catégories communes ? ». Le Français aujourd’hui 151: 95-107. 
16 
 
— & Rosier, L. (2008) : La langue française. Passions et polémiques. Vuibert. 
Py, B. (2004) : « Pour une approche linguistique des représentations sociales », Langages 
154 : 6-19. 
Von Münchow, P. (2010) : « Langue, discours, culture : quelle articulation ? (1ère 
partie) », Signes, Discours et Sociétés [en ligne], 4. Disponible sur Internet : http://revue-
signes.info/document.php?id=1439  
Weber, C. (2008) : « Normes, variations et représentations de l’oral : vers un chemin 
didactique mieux balisé » in J.-L. Chiss (dir.) Immigration, école et didactique du 
français, Didier : 146-186.   
